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要約
　国語科教育は，子どもがよく生きることを助けるために，「子どもの言語能力を高
め，豊かにすること」を目指す実践である。それでは言語能力の一つである「読む力」
を高めて豊かにし，子どもがよく生きることを助けるために，国語の“読む”授業は
何を目的とし，どのようにあるべきか。創価大学創立者池田大作の読書教育論や，牧
口常三郎の教授論といった創価教育の視点から考えると，“読む”授業の目的は「自
立した読み手」を育てることであり，授業の在り方は，“読む方法”を指導すること
を通して，子どもの興味（ここでは読書しようとする意欲と言い換えてよい）を形成
するということが見えてくる。「自立した読み手」を育てることを目的として，“読む
方法”を指導することと子どもの興味を形成することを企図した授業を実践し続けれ
ば，子どもたちは意欲的に読書をし，よく生きることを実現することができると考え
る。それは，創価教育が目的とする子どもの幸福の実現に寄与することにもなるであ
ろう。
　
Ⅰ　はじめに
　
　筆者は，今年（2017年）の 6月に，勤務校の校内研究の一環として，代表で研究授
業をさせていただく機会を得た。小学校2年生の国語，教材は『お手紙』
1
である。授
業をするにあたって，小学校国語科における“読む”授業は何を目指すべきであり（“読
む”授業の目的），どのようにあるべきか（“読む”授業の在り方）を自身に問うた。本
稿は，研究授業での実践報告も含め，筆者が立てた上記の問いに対して考察したこと
を整理したものである。
　“読む”授業の目的や在り方を考えるにあたって，まず国語科教育が目指すことは何
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であるかを簡単にまとめる（Ⅱ）。そうでなければ，“読む”授業の目的や在り方も定ま
らないからである。次に“読む”授業の目的（Ⅲ）や授業の在り方（Ⅳ）について創価
教育の視点から考えてみたい。以上の考察を土台として実践した研究授業の内容につ
いて紹介し（Ⅴ），研究授業の振り返りも含めて本稿のまとめ（Ⅵ）とする。
　
Ⅱ　国語科教育が目指すこと
　
　新学習指導要領（平成29年3月告示）の国語科の目標は次の通りである。
　
　言葉による見方・考え方を働かせ，言語活動を通して，国語で正確に理解し適切に
表現する資質・能力を次のとおり育成することを目指す。
（1）日常生活に必要な国語について，その特質を理解し適切に使うことができるよ
うにする。
（2）日常生活における人との関わりの中で伝え合う力を高め，思考力や想像力を養う。
（3）言葉がもつよさを認識するとともに，言語感覚を養い，国語の大切さを自覚し，
国語を尊重してその能力の向上を図る態度を養う。
　
　また，平成28年12月に公表された中央教育審議会答申（以下，答申）
2
には，言語
能力の育成について言及されており，次のように書かれている。「学習や生活の基盤
づくりという観点から，小学校段階における言語能力の育成がその後の学習に与える
影響は極めて大きい。（中略）こうした言語能力については，全ての教科等における
言語活動の充実を通じて育成を図るべきものであるが，特に言葉を直接の学習対象と
する国語教育及び外国語教育の果たすべき役割は極めて大きい。言語能力を構成する
資質・能力やそれらが働く過程，育成の在り方を踏まえながら，改善・充実の在り方
を考えていくことが必要である。国語で理解したり表現したりして，考えを形成し深
める力を身に付けることは，あらゆる学習の基盤として必要不可欠なものである。変
化の激しい社会の中で未来を創り出していくためには，多様な情報や考えを理解して，
文章や発話により表現したり，個人や集団としての考えを形成したり深めたりしてい
くために必要となる，言語能力や情報活用能力の向上が重要な課題となってくる」
3
。
　学習指導要領の国語科の目標や答申に書かれている事を踏まえれば，国語科教育が
目指すことは「子どもの言語能力を高め，豊かにすること」として差し支えあるま
い。子どもをよくしようとする教育の論理で言い換えれば，「子どもの言語能力を高め，
豊かにすること」を通して子どもがよく生きることを助ける実践が国語科教育という
ことになろう。
　井上尚美
4
は「国語科教育では，言語についてのいろいろな知識や技能を指導する
ことが要求されているが，実は指導上最も重要な問題は，教師自身の言語観・教育観・
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国語教育観など『観（ものごとをどう見るか）』の問題である。すなわち，言語とは何
かという言語の本質についての一定の考えなしには言語教育は行われないし，技術や
能力を高めるといっても，それが『なぜ』『何のために』必要なのかという目的が定
まらなければ，能力高めの目標自体が決まらないのである」
5
と述べている。国語科
教育の目標を「子どもの言語能力を高め，豊かにすること」と定めるなら，言語や言
語能力とは何であるかを考える必要があろう。ここで少し，言語や言語能力について，
井上の研究をもとに触れておきたい。
　井上によれば，言語は「知・情・意という人間の精神活動の全領域と深く関わりを
持っている」
6
。言い換えれば，人間の認識，思考，感情と言語が密接に関連している
ということである。
　人間は，自分を取り巻く環境（客観的世界）に絶えず働きかけたり，働きかけられ
たりしながら成長していくが，外界の物事を認識する一つに感覚器官の働きによって
物の形や色や音などを知覚する感性的認識がある。言語獲得以前の乳幼児は別として，
感性的認識をする際にはすでに言語が入り込んでいる。目を刺激する一定の波長を持
つ光の感覚を「赤い」と感じたとき，私たちは「赤」というし，犬の鳴き声を「ワン
ワン」と表現する。また，概念的認識においても言語は大きく関連している。私たちは，
いろいろな形や大きさのデスクやテーブルについて，それらの特殊性・個別性を捨象
し，共通性だけを抽象し一般化して得た概念を「机」と名付ける。さらに机やイスや
タンスなどの特殊性を捨象し，本質的な共通性のみを抽象して得た概念を「家具」と
呼ぶ。つまり，概念的認識にも必ず言語が伴っている。感性的認識においても，概念
的認識においても，認識することには言語が重要な役割を担っていることがわかるの
である。
　以上見てきたように，人間は抽象化・一般化することによって知識概念を獲得する
のであるが，抽象化・一般化することは思考操作の一部である。先にも述べた通り，
人間は自分を取り巻く環境（客観的世界）に絶えず働きかけたり，働きかけられたり
しながら成長していく。生活の中でいろいろ経験した
ことを言語によって意識化し，さらに抽象化・一般化
することによって知識概念を獲得し，今度は逆に獲得
した知識概念を具体的な経験の場に下ろして適用・応
用するという往復作業を行う（図１参照）
7
。この往復作
業が思考操作であり，思考と言語が関連していること
の証左である。
　言語は情報的 (nformatve) 意味と感化的 (affectve)
意味の二つの側面を持っているが，特に感化的意味と
しての言語が人間の感情に影響を与えるようである。
情報的意味とは，言語の持つ「記号」としての側面を
図１
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示すもので，誰がいつどこで読んでも同じ意味として受け取ることができるという一
義性，明示性を特徴とするが，感化的意味は言語の持つ「象徴」としての側面を示す
もので，多義的，暗示的であり，融通性に富むことを特徴とする。例えば，「女」「女性」
「婦人」という三つの語は，情報的意味の側面ではその違いに大きな差はないが，感
化的意味の側面では異なるものがある。言語の感化的意味によって私たちは感化的反
応をもつことがあり，これが感情と言語の関連性を意味するのである。
　井上は，ソシュールの言語学
8
をもとにして国語科教育の目標を次のようにまとめ
ている。「表現（話す・書く）と理解（聞く・読む）を通じて個人の言語能力を高め，
それによって子どもの全面的発達を目指すこと」
9
であり「表現力・理解力を高めるた
めには，それらの活動を可能ならしめるラングとしての日本語について体系的な知識
を与え，それをしっかりと身につけさせることが必要である」
10
（図２参照）
11
。
　以上，国語科教育が目指す
ことについて簡単にまとめる
ことができた。それでは，言
語能力の一つである「読む力」
を高めて豊かにし，子どもが
よく生きることを助けるため
に，小学校国語の“読む”授業
は何を目的とし，どのように
あるべきであろうか。
　
Ⅲ　“読む”授業の目的
　
　筆者は“読む”授業の目的を，「自立した読み手」を育てることと考える。「自立した
読み手」とは，「自ら進んで書物を手に取り，主体的に読むことを通して，自己の成
長を実現する人」である。子どもたちがよく生きることを助けるという教育の論理か
ら考えてみても，子どもの自立性や主体性を育むことの重要性に対しては異論を挟む
余地はあるまい。子どもの自立性や主体性を“読む”という国語科教育の領域で育むこ
とを考えたとき，“読む”授業の目的は「自立した読み手」を育てることになろう。
　なぜ「主体的に読むこと」が成長につながるのかという問いに対しては，多様な答
えが想定される。例えば　①多様な満足　②人とのコミュニケーション　③知識や情
報（や体験）の獲得　④読む力と書く力の向上　⑤思考力の向上　⑥態度面の成長　
⑦生きる糧　などが挙げられる
12
。ここでは，創価大学創立者の池田大作（以下，創
立者）の読書教育論を参考に，「主体的に読むこと」がなぜ「人間の成長の実現」に
つながるのかを考えたい。
図２
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　2000年に発表された創立者の教育提言「教育力の復権へ　内なる『精神性』の輝き
を」では，子どもたちの精神性や宗教性を耕す手立ての一つとして「読書教育」が提
唱される。「筆者は，子どものたちの荒れた内面を耕し，緑したたる沃野へと変えゆ
く古今変わらぬ回路は，そうした精神性，宗教性を豊かにたたえた芸術作品，なかで
も書物に接していくこと，即ち読書だと思います」
13
。「コミュニケーション不全の社
会に対話を復活させるには，まず言葉に精神性，宗教性の生気を吹き込み，活性化さ
せていかなければならない。その活性化のための最良，最強の媒体となるのが，古典
や名作などの良書ではないでしょうか。（中略）偉大な文学作品と親しむ時間を学校
教育の柱の一つとして導入することを，真剣に検討してみてはどうかと思うものです」
14
。このように語る創立者は，続けて読書教育の意義として大きく三点を提示する。
　一つ目は，「読書経験が，人生経験の縮図を成している」ことである。読み応えの
ある古典や名作を読むことは，一歩一歩と山頂を目指す山登りに似ており，難解な個
所も再読三読を経てようやく自分なりに納得するに至る。このプロセスそのものが，
人生経験の縮図となっており，子どもたちの精神性を育むことに貢献することができ
る。二つ目は，「蓄えられた読書経験は，巷にあふれ返るバーチャル・リアリティー
（仮想現実）のもたらす悪影響から魂を保護するバリアー（障壁）となってくれる」
ことである。「バーチャル・リアリティーは，その刺激性の強さゆえに，リアリティー
の世界にのみ育まれるであろう『他者』の痛みや苦しみへの共感性，想像力を覆い隠
してしまいかねない通弊を有しています」
15
。「さらに，つくられたイメージを受動的
に受け取る環境ばかりに身を置いていると，能動的な諸能力―考える力，判断する力，
愛し共感する力，悪に立ち向かう力，信ずる力等，総じて内発的な精神性が，どうし
ても衰弱していってしまいます」
16
。三つ目は，「青少年のみならず，大人たちにとっ
ても，日常性に埋没せず，人生の来し方行く末を熟考するよいチャンスとなる」こと
である。読書を通して，本の内容や作者の思いから“何か”を受け取り，考えることで，
自己の人生の糧とすることができる。「真の読書とは，畢竟，作者と読者との粘り強
い，親身な対話に帰着する」
17
という創立者の言葉通り，読書という「対話」を通して，
子どもたちの内なる精神性を耕し育むことができるというのが，創立者の読書教育の
思想である。
　“読む”授業を通して子どもたちが「自立した読み手」になれば，子どもたちは主体
的に本を読み，自ら内なる精神性を耕し，自己の成長を実現することができる。では，
「自立した読み手」を育てることを目的とした“読む”授業は，どのように実践するこ
とが望ましいのであろうか。
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Ⅳ　“読む”授業の在り方
　
　“読む”授業の在り方について考察する上で二つのことを明らかにする必要があろう。
まず授業そのものの在り方である。そしてもう一つは“読む”ということが何を意味す
るのかということである。前者は牧口常三郎の教授論をもとに，後者についてはルイー
ズ・ローゼンブラット
18
の研究を参考に考察する。
　牧口は言う。「教授の目的は興味にあり。之れに達するには，須らく心理学上の理
法に準拠せざるべからず」
19
。「教授は教育の目的を達する方便たり，児童を教授する
と云ふに於ては，如何なる場合を問はず，心理学の理法を離るべからず」
20
。牧口にとっ
て授業の目的は，子どもの興味を起こさせることで教育の目的を達成することであっ
た。授業は子どもの興味を形成することに寄与すべきだということである。
　牧口は，学習方法を指導することも教授の重要な役割であると言う。「教師の本務
は知識の小売りよりも，より重大なる知識することの指導にあることを諦らかに知ら
ねばならぬのである」
21
。「教育は知識の伝授が目的ではなく，学習法を指導することだ。
研究を会得せしむることだ。知識の切り売りや注入ではない。自分の力で知識するこ
との出来る方法を会得させること，知識の宝庫を開く鍵を与えることだ」
22
。
　すなわち，授業での学習を通して，子どもたちは興味を形成し，学習方法も習得する。
学習方法を習得した子どもたちは，自らの力で学習し，知識や技術を習得する。この
プロセスは，子どもたちに達成感を与え，さらなる興味を抱かせるだろうと推測する。
その興味がさらなる学びの原動力となり，子どもたちは主体的に学んでいくことにな
る。「自立した読み手」を育てることを目的とする“読む”授業に即して言えば，子ど
もたちが「本を読むことは楽しい」「もっと読みたい」という読書しようとする意欲
を形成することを目指し，授業のプロセスの中で，具体的な“読む方法”を子どもたち
が習得できるようにすることが，“読む”授業の在り方ということになろう。
　それでは，“読む”とは何を意味するのであろうか。ルイーズ・ローゼンブラットに
とって“読む”とは，「作者である書き手の言葉を読み手が解釈する（あるいは評価す
る）ことで意味が作り出されること」である。私たちは，読むことで自分の考えが変わっ
たり，それまで知らなかった新しい事実や視点に気付いたり，多様な感情や気分を味
わうといったことを体験することがある。この現象は，書き手の言葉が一方向的に読
み手に受け入れられるからではなく，書き手の言葉と読み手の解釈と評価（知識やこ
れまでの経験をふまえて解釈と評価は可能となる）という相互作用によってである。
つまり，“読む”ということは書き手と読み手による共同作業であり，ダイナミックな
プロセスである（この考えは，先の創立者の読書教育の思想 ―真の読書とは，畢竟，
作者と読者との粘り強い，親身な対話に帰着する― にも通ずる。なぜなら「対話」は，
人と人とのダイナミックな相互作用だからである）。
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　ローゼンブラットの考えを基に，吉田新一郎
23
は“読む”ことを次の 3点にまとめて
いる。
　
① 作者の手を離れた作品は，読者がそれを呼び覚ますまでは単なる紙の上のイン
クにすぎない。その意味では，読むという行為は読み手とテキスト（書き手）
との共同作業である。
② 時期を変えてある作品（本）を読むと，解釈や理解が異なるということを多く
の人たちが体験している。その時々にもっている知識や体験（気分など）の総
体が違うため，同じものを読んでも違うもののように読めてしまう。それは，
作者自身にも言えることである。
③ 文学であろうと，絵画であろうと，彫刻であろうと，演劇であろうと，芸術作
品には「こう解釈しなければいけない」というものは存在せず，多様な解釈が
許される。作者がどういう意図で書いたのか，またはつくったのかということ
は二義的なことである。
24
　
　さらに吉田は，次のように述べる。「（多くの人が読むということを受動的なものだ
と捉えがちだが）自らの知識，経験，記憶，先入観や偏見，感情，価値観，思い，期
待などを総動員して自分なりの意味をつくり出すのが『読む』という行為なわけです
から，本来極めて能動的で自己肯定的なものなのです。（中略）結局，読むという行
為は自分を読むというか，自分をつくり出すプロセスそのものと言えると思います。
ゆえに，主体性と責任を伴うわけですから，決して受動的に誰かの解釈を受け入れる
ようなものではないということです」（（　）は筆者の補足）。
25
　井上によれば，私たちが何かを読む（聞くときも同様）時には，①まず字づらを読
む (lteral)，②次に解釈する (nterpretve)，③そして批判・評価・鑑賞するという三
つのプロセスが段階としてあるという。すなわち，“読む”とは「書き手（作品）と読
み手との相互作用によって意味を作り出すこと」であり，それは ①字づらを読む ⇒ 
②解釈する ⇒ ③批判・評価・鑑賞という三つのプロセスを経て可能となるというこ
とである。
　「自立した読み手」を育てることを目的とする“読む”授業は，子どもたちが「本を
読むことは楽しい」「もっと読みたい」という読書しようとする意欲を形成し，授業
のプロセスの中で，具体的な“読む方法” ― ①字づらを読む ②解釈する ③批判・評価・
鑑賞 ― を子どもたちが習得できるように実践することが望ましいということである。
　次節以降では，これまで考察した“読む”授業の目的と在り方を土台として実践した
筆者による研究授業の内容と成果について紹介し，研究授業についての振り返りも含
めて本稿のまとめとしたい。
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Ⅴ　研究授業の内容（第2学年『お手紙』）
　
　授業計画は次の通りである。
　
第1時　全文を読み，物語の大体をつかむ。読めない漢字，意味の分からない言葉を
確認しあい，全員で一度音読をする。その後，物語の内容について教師からの簡単
な質問に答える。「○〇が××したお話」というかたちで，『お手紙』のあらすじを
書く。初発の感想を書く。
第2・3時　登場人物の会話文の上に，登場人物の名前を書く。場面ごとに，登場人
物がしたことについてまとめる。
第4・5時　挿絵の吹き出しに登場人物の気持ちを書く。
第6時　「思わず手紙を書いたことを言ってしまったかえる君。言ってよかった，言
わない方がよかった」のうちどちらか一方を選択し，その理由について話し合う。
第7時　「もし，手紙を届けたのが，かたつむり君ではなく，鳥君だったとしたら，
がま君とかえる君は幸せな気持ちになれたでしょうか」，かたつむり君と鳥君のう
ちどちらか一方を選択し，その理由について話し合う。
第8時（本時）　「がま君とかえる君，どちらの方がより幸せか」，どちらか一方を選
択し，その理由について話し合う。
第9時　演劇コンテストに向けて，ペアで配役を決め，演劇練習をする。
第10時　演劇コンテスト
第11時　単元のまとめテスト
　
　単元に入る前，クラスの子どもたちに『お手紙』の単元のめあてなどについて説明
すると，単元の最後の授業で「コンテストをしたい」という声があがった。１年生の
ときから，国語の授業で「音読コンテスト」（音読の評価規準に基づき，子どもの音
読を教師が審査して評価を競う活動）をしていたこともあり，単元のまとめ学習とし
て「演劇コンテスト」を設定した。子どもたちにとっては，よりよい演劇をするため
に『お手紙』を詳しく読むという，単元の学習の目標が定まったのである。また学習
の順序としては，井上のいう ①字づらを読む ②解釈する ③批判・評価・鑑賞の三つ
のプロセスを経験できるように配慮して授業計画を立てた。すなわち，第1時では①
字づらを読むことができるようにし（第1時以降，毎回の授業の冒頭5分間を使って，
子ども一人ひとりが『お手紙』の全文を音読する時間をとった。これは，①字づらを
読むことを定着させるためである），第2時～ 5時までは，主に②解釈することをね
らった。第6時～ 8時は，長崎伸仁
26
が提唱する「判断でしかける問い」
27
を参考にし
て②解釈と③批判・評価・鑑賞という読みの経験をさせることをねらって授業を設定
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した。単元全体の学習を通して，「本を読むことは楽しい」「もっと読みたい」という
読書しようとする意欲を形成することを意識して授業を行った。なお，第8時の本時
展開は次の通りである。
　
導入　物語全文を子ども一人ひとりが音読。
展開①　学習課題を提示。「二人ともとても幸せな気持ちですわっていたがま君とか
える君。どちらの方がより幸せだと，あなたは思いますか。どちらか一つ選び，選
んだ理由について書きましょう」。選択が決定した子どもに名前のマグネットを黒
板に貼らせ，どちらを選択したのかを視覚化する。5分間，教室の中を自由に行き
来させて友だち同士で話し合いをさせる。5分間の話し合いで考えが変わった子に
マグネットを移動させ，なぜ変わったのかを問い，数人の子どもの考えを全体に共
有する。
展開②　25分間時間を取り，教室の中を自由に行き来させて友だち同士で話し合いを
しながら，最終的な自分の考えをワークシートにまとめさせる。
まとめ　今日の学習で考えが広がったり深まったりしたかを尋ね，交流しながら学習
することの意義について語る。
　
　筆者の授業では，学習課題を全員が達成することを子どもたちに求める。限られた
時間の中で，全員が課題を達成できるように，課題が終わってない子は自ら「教え
て」「助けて」と言い，課題が終わった子は，助けを求めている子に応じてヒントを
出したり，考え方を教えたりすることを奨励している。そのため，子どもは授業中に
自由に教室内を行き来している。教師である筆者は基本的には直接的に子どもに教え
ない。子どもたちが学習しているところを見守りながら，励ましたり，注意を喚起し
たり，一緒になって喜んだりしている。筆者が話す時間は，授業の冒頭で学習課題に
ついて説明する時間と授業の最後に子どもたちにフィードバックする時間，合わせて
5分から 10分程度である。その他の時間は，すべて子どもたち同士で対話しながら学
習している。以下，本時の学習での子どもたちの回答を一部紹介する
28
。
　
　A　かえる君。私はかえる君がいいと思います。なぜならがま君もお手紙をもらっ
て嬉しそうですが，59 ページ２，３行目に「大急ぎで」とあります。それは，がま君
の笑顔を早く見たいから，はやく書いていると思います。そして最後のがま君の顔を
見て，かえる君は喜んだと思います。
　B　がま君。私はがま君の方が幸せだと思います。かえる君は教科書の 65 ページ
の後ろから２行目と 1行目に「二人ともとても幸せな気持ちでそこにすわっていまし
た」のところで，かえる君も幸せだったという意味があって，かえる君が幸せな理由
は 58 ページの前から１行目に「一度もかい」と書いてあって，58 ページの前から３
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行目に「ああ，一度も」と書いてあって，かえる君はがま君が一度も手紙をもらった
ことがないのを知っていて「喜ばせてあげたい」という気持ちでお手紙を書いて，最
後の 66 ページの後ろから１，２行目に「お手紙をもらってがま君はとても喜びまし
た」と書いてあって，がま君の笑顔を見れて幸せなよさもあるけど，でもがま君の方が，
一度もお手紙をもらったことがなくて，でも親友のかえる君からのお手紙をもらって，
「とても喜びました」と書いてあったから，がま君のほうが幸せだと思いました。
　C　かえる君。私はかえる君にしました。たしかにがま君も一番最初のお手紙をも
らって喜んで，幸せが大きいけど，でも，かえる君の方が，がま君がお手紙をもらっ
て喜んでいる姿を見て，かえる君の方が幸せが大きいと思います。くわしく説明する
と，一回目にお手紙をもらったときは，喜びは一番大きくて 2回目にもらったときは
1回目のときよりも，喜びが小さいから一番最初にもらった一番大きい喜びをかえる
君は見れたからかえる君にしました。
　
Ⅵ　研究授業の振り返り
　
　毎時間の冒頭5分間の全文音読によって，子どもたち全員がスラスラと『お手紙』
を読むことができるようになった。スラスラ読めれば，読むことへの抵抗感をもつこ
となく，楽しく読むことができるようになる。「読書は楽しい」と思える出発点を築
くことができたと考える。
　長崎が提唱する「判断でしかける問い」は，一つの正解はなく，作品に描かれる状
況や文脈を根拠に多様な考えを形成し，表現することができる課題である。難しい課
題ではあるが，だからこそ学びがいがあり，子どもの学習意欲を引き出すことができ
た。自然に子どもたち同士の意見の交換や話し合いが生まれ，「対話的学び」に近づ
けたのではないかと考える。エキサイティングでアクティブな学習経験が，学習方法
を習得すると同時に，学びの原動力である興味を形成することにつながると感じられ
た。
　本時においては，すべての子どもが課題を達成することができた。先に紹介した回
答例を見ると，作品に描かれる状況や文脈を根拠に，筋の通った考えをもっているこ
とが分かる。②解釈 ③批判・評価・鑑賞の読みに少しでも近づけたのではないかと
考える。
　演劇コンテストは大成功であった。どのペアも表現の工夫に富み，楽しそうに取り
組んでいる姿が印象的であった。また，単元の学習が進行する中で，『お手紙』の作
者アーノルド・ローベルのそのほかの作品を，学校図書館から進んで借りる子どもの
姿が多く見られたことから，授業での学習をきっかけに，読書しようとする意欲を形
成することができたと思う。
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Ⅶ　おわりに
　
　答申
29
の「国語科における具体的な改善事項」の中では次のように書かれている。「読
書は，多くの語彙や多様な表現を通して様々な世界に触れ，これを擬似的に体験した
り知識を獲得したりして，新たな考え方に出合うことを可能にする。このため，読書
は，国語科で育成を目指す資質・能力をより高める重要な活動の一つである。自ら進
んで読書をし，読書を通して人生を豊かにしようとする態度を養うために，国語科の
4 4 4 4
学習が読書活動に結び付くよう小
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
・中
4
・高等学校を通じて読書指導を改善
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
・充実する
4 4 4 4
とともに，教育課程以外の時間においても，全校一斉の読書活動など子供たちに読書
をする習慣が身に付くような取組を推進する必要がある」（傍点は筆者による）。“読む”
授業の目的を「自立した読み手」を育てることと定め，授業の在り方を読書方法の指
導と読書意欲の形成であるとする筆者の考えは，現在の日本の教育の方向性とも合致
しているように思われる。
　創価教育の目的は，「子どもの幸福」である。牧口は，「幸福」について「価値創造
力が豊かであること」と述べている。「読む力」を高め豊かにすることは，子どもた
ちがよりよく生きることを助け，彼らの幸福の実現に貢献すると考える。国語科教育
の“読む”授業は，子どもの幸福のための授業でありたいと筆者は考える。
　
【脚注】
1　『ふたりはともだち』（アーノルド・ローベル 作  三木卓 訳）の本に収録されてい
る物語。
2　「幼稚園，小学校，中学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及
び必要な方策等について」（平成28年12月21日公表）
3　同上 p85
4　井上尚美（1929年～）。東京学芸大学・創価大学名誉教授。国語教育学者。
5　井上尚美『思考力育成への方略 ―メタ認知・自己学習・言語論理―』p20
6　同上
7　同上 p25
8　フェルディナン・ド・ソシュール Ferdnand de Saussure（1857年～ 1913年）。「近
代言語学の父」と評される。ソシュールは，人間と言語の深いつながりを明らかに
する学問として言語学（構造言語学）を樹立する。ソシュールによれば，言語には
二つの側面があり，一つは，個人の生まれる前からその社会に一つの「社会的事実」
として存立している音韻・文字・語彙・文法の体系である。これを，彼は「ラング」
と名付ける。日本語，英語，ドイツ語などの各国語が「ラング」にあたる。もう一
つは「パロール」と呼ばれるものである。個人は一つのラングの通用する社会に生
まれ育てられていく過程で，「聞く」・「話す」から始まって「読む」・「書く」行為
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をするようになり，その行為を通じて「ラング」を身につけていく。ソシュールは，
「聞く・話す・読む・書く」という行為を「パロール」と名付けた。すなわち，「ラ
ング」は「パロール」を通じて現実のものとなり，「ラング」が土台となって人々
に共有されているからこそ，「パロール」が成立し言語によるコミュニケーション
が可能となる。
9  井上尚美『思考力育成への方略 ―メタ認知・自己学習・言語論理―』p33 ～ p34
10　同上
11　同上 p23
12　吉田新一郎『「読む力」はこうしてつける』p19 ～ p22
13　池田大作　松藤竹二郎 解説　『池田大作「教育提言」を読む』p37
14　同上 p38
15　同上 p41
16　同上 p41
17　同上 p42
18　ルイーズ・ローゼンブラット Louse M. Rosenblatt（1904年～ 2005年）。フラン
スのソルボンヌ大学で博士号を取り，長年ニューヨーク大学の教授を務めた。「読
み」の分野で大きな貢献をしたと評される。代表作『Lterature as Exploraton（探
究としての文学）』。
19　牧口常三郎『牧口常三郎全集　第7巻』p154。「単級教授の研究」からの引用。
ちなみに，この言葉の「心理学」とは，主としてヘルバルト派心理学を念頭におい
ているという（伊藤貴雄「若き牧口常三郎の単級教授論」を参照）。読みやすいよ
うに若干の変更をした。
20　同上 p154。ここでいう「心理学の理法」とは，ヘルバルト教育学の主要概念で
ある「観念の類化」（旧観念をもとに新観念を理解すること）であり，それに基づき，
既知と未知との連絡を密にすることが，教授の目的である「興味」の喚起を達する
上で不可欠であると牧口は考えていたようである（同じく，伊藤貴雄「若き牧口常
三郎の単級教授論」を参照）。読みやすいように若干の変更をした。
21　牧口常三郎『創価教育学体系 Ⅳ』p18
22　同上 p68
23　吉田新一郎。1976年，マサチューセッツ工科大学都市計画学部卒業。1979年，カ
リフォルニア大学大学院修士課程修了。1989年，国際理解教育センター設立。「学び，
出会い，発見の環境としくみをつくりだす」ラーンズケイプ代表。
24　吉田新一郎『「読む力はこうしてつける」』p42
25　同上 p43 ～ p44。筆者の考えでは，書物それ自体に意味や価値を見出さず，読み
手の読むという行為を経て初めて意味や価値が生まれるとするローゼンブラットや
吉田の捉え方は，物や事それ自体に意味や価値を見出さずに，人がそれをどう認識
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し評価するかによって意味や価値が生まれるという考え方，すなわち牧口の「価値
論」に重なる。“読む”という行為は価値を創造するプロセスともいえる（牧口の「価
値論」については『創価教育学体系 第Ⅱ巻』を参照）。
26　長崎伸仁。創価大学大学院教職研究科教授。
27　「判断でしかける問い」とは物語の文脈に沿い，子どもたちに判断を促す問いを
提示して，その判断の理由を説明させることで思考力を培うこと，また，友だちと
の対話を通して登場人物の気持ちにせまり，想像を広げることをねらう。長崎は次
のように述べる。「物語や小説といった文学教材の場合で『人物の心情』に焦点化
したとき，学習者に読み取ってもらいたいのは，場面，場面での『人物の心情』で
はなく，その人物の『心情の変化』」（『「判断」をうながす文学の授業』p11）であ
るが，「場面ごとの人物の心情を『直接問う』学習では，その場面だけの心情の読
み取りに陥りやすいため，心情の変化，つまり，関係性を把握させることにはなら
ない」（同上 p8）。長崎は，子どもに人物の心情の変化を読み取らせるために，人物
の気持ちを「直接問わない」かたちでの学習課題として「判断でしかける問い」を
提唱する。
　　また長崎は，次期学習指導要領のキーワードの一つ「主体的・対話的で深い学
び」の中の「深い学び」について，アクティブ・ラーニングが脚光を浴びる前から
実践的に研究してきたことにふれ，次のように述べている。「私も例にもれず，『読
み深める』文学の授業を目指していた（中略）物語の世界で遊び・楽しみ，その上
で，物語世界に浸り，そして，『納得解』とも言うべき，自分なりの「新たな読み」
を創造していくべきではないのか，ということに気づいた」（『「判断のしかけ」を
取り入れた小学校国語科の学習課題』p17）。長崎の「読むこと」についての考えは，
先に紹介したローゼンブラットの主張に通じている。再びローゼンブラットの考え
にかえると，“読む”とは「作者である書き手の言葉を読み手が解釈する（あるいは
評価する）ことで意味が作り出されること」であった。長崎が提唱する「判断でし
かける問い」は，読み手の解釈や評価（先述した井上の研究を参照）といった深い
読みを促す学習課題だと筆者は考える。
28　クラスの子ども 32人中，最終的にがま君を選択したのは 23人，かえる君は 9人
だった。
29　注2 と同じ。
【参考文献】
・橋爪大三郎『はじめての構造主義』（1988年　講談社現代新書）
・堀裕嗣『国語科授業づくり 10 の原理100 の言語技術』（2016年　明治図書）
・ 池田大作　松藤竹二郎 解説『池田大作「教育提言」を読む』（2006年　毎日ワンズ）
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